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Resumen: El objetivo de este artículo es presentar el concepto de cercamiento, enclosure en 
inglés, como una categoría desde donde pensar las tendencias privatizadoras en educación. El 
concepto de cercamiento remite a los procesos por los que los derechos y los usos comunales 
de la tierra fueron barridos entre los siglos XIV y XVIII, dando paso así del feudalismo al 
capitalismo. Actualmente, el discurso que podemos denominar como “paradigma de los 
comunes” (Bollier, 2007) denuncia las dinámicas de privatización como un movimiento 
contemporáneo de cercamientos. En este texto, las políticas de privatización en educación son 
analizadas como un movimiento de cercamiento de la escuela. El texto se divide en cuatro 
secciones principales. Primero, se analiza la reforma del Estado en el contexto actual de 
globalización y la difuminación de los límites entre lo público y lo privado. La segunda sección, 
se centra en “el paradigma de los comunes”, seguida de las críticas que se le ha hecho a este 
discurso en la siguiente sección. La cuarta sección reflexiona sobre el cercamiento de la escuela 
a partir de otras investigaciones sobre las políticas de privatización introducidas en el Estado 
español y especialmente en la Comunidad de Madrid.   
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Rethinking privatization policies in education: The enclosure of the school 
Abstract: This article aims to introduce the concept of enclosure as a category to think about 
privatization policies in education. The concept of enclosure refers to the process by which 
communal land rights and uses were removed between the 14th and 18th centuries, making 
possible the passage from feudalism to capitalism. Nowadays, a discourse named as a 
“commons paradigm” (Bollier, 2007) exposes privatization dynamics as a contemporary 
movement of enclosure. This paradigm stablishes an analogy between the enclosures that 
made possible the primitive accumulation and the contemporary dynamics of privatization. In 
this text, privatization policies in education are analyzed as a movement of enclosure in the 
school. The text is divided into four sections. Firstly, it analyzes the state-reform process in the 
current context of globalization and the blurring of boundaries between the public and the 
private. Secondly, it focuses in the “commons paradigm”, followed by its critics in the next 
section. The fourth section reflects on the enclosure of the school taking as starting point 
previous research about privatization policies introduced in Spain and particularly in the 
Autonomous Region of Madrid.  
Key words: educational policy; privatization; globalization; neoliberalism; enclosure 
 
Repensando as políticas de privatização da educação: O cercamento da escola 
Resumo: O objetivo deste trabalho é apresentar o conceito de cercamento, enclosure em inglês, 
como uma categoria que permite pensar as tendências de privatização na educação. O conceito 
de cercamento refere-se aos processos pelos quais os direitos e usos da terra comunais foram 
varridos entre os séculos XIV e XVIII, conduzindo assim ao feudalismo para o capitalismo. 
Atualmente, o discurso que chamamos de “paradigma dos comuns” (Bollier, 2007) denuncia a 
dinâmica de privatização como um fenômeno contemporâneo de cercamento. Neste texto, 
políticas de privatização na educação são analisados como um movimento de cercamento da 
escola. O texto é dividido em quatro seções principais. Primeiro, é analisada a reforma do 
Estado no contexto atual da globalização e do desaparecimento gradual das fronteiras entre o 
público e o privado. Na segunda parte centra-se na “o paradigma dos comuns”, seguido, na 
terceira secção, pelas críticas que têm sido feitas a este discurso. A quarta seção reflete sobre os 
cercamentos das escolas a partir de outras pesquisas a respeito das políticas de privatização 
introduzidas no Estado espanhol e especialmente em Madrid. 
Palavras-chave: política de educação; privatização; globalização; neoliberalismo; cercamento 
 
Introducción: 
La Quiebra de la Disyunción entre “Público” y “Privado” 
 
 La reforma del Estado que ha supuesto el proceso de globalización ha quebrado el 
sentido de la dicotomía entre lo público y lo privado, ya que el Estado parece haber asumido 
los mismos principios y objetivos que el mundo empresarial. Ante esta percepción, la categoría 
de lo común ha cobrado un nuevo protagonismo (Laval y Dardot, 2015). En 1997 señalaba 
Cerny que la globalización no era otra cosa que la reforma estatal: el paso de un Estado 
keynesiano de bienestar a un Estado competitivo que se comporta como una cuasi asociación 
empresarial y que tiene como objetivo prioritario el favorecimiento de los procesos de 
acumulación de capital. En línea con estas ideas, De Sousa Santos (2004) distingue dos etapas 
en la reforma del Estado, no sin antes advertir que “las medidas reformistas tienen un carácter 
intrínsecamente ambiguo: su naturaleza capitalista o anticapitalista resulta, por principio, 
discutible” (p. 52). 
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En la primera etapa de reforma del Estado, que sería la era dorada del neoliberalismo y 
que se extiende desde la ruptura del consenso keynesiano hasta principios de los noventa, se 
asumía que el Estado era irreformable y, en consecuencia, se pugnaba por un Estado mínimo. 
Esta idea ha estado presente en el corazón del pensamiento neoliberal: en su famoso ensayo 
Capitalismo y libertad, Milton Friedman (1966) imaginaba un Estado mínimo, apenas un Estado 
árbitro que sirviera de espacio para hacer las reglas, mediar en cuanto a las diferencias sobre su 
significado e imponer su cumplimiento. Esta imagen de Estado mínimo estaba en las medidas 
que inspiraron el Consenso de Washington, así bautizado por Williamson (1993). Sin embargo, 
tras topar con el dilema de que “sólo un Estado fuerte puede producir con eficacia su propia 
debilidad” (De Sousa Santos, 2004, p. 57), se abre la segunda etapa de reforma del Estado: 
ahora el objetivo no es tener menos Estado, sino que la atención se centra en la naturaleza del 
Estado y de su intervención. Teniendo siempre presenta la naturaleza ambigua de la reforma, 
es posible distinguir dos posibilidades de reforma en esta segunda etapa: en un sentido 
democrático, puede caminar hacia un “Estado como novísimo movimiento social”, y en un sentido 
fascista, el Estado puede intentar convertirse en un “Estado empresario”, entendiendo el fascismo 
como “la completa rendición de la democracia ante las exigencias de la acumulación del 
capitalismo” (De Sousa Santos, 2004, p. 7). 
La idea de Estado empresario era el eje de la propuesta de Osborne y Gaebler (1994) que 
inspiró las políticas de Bill Clinton. Al otro lado del océano, el nuevo laborismo de Tony Blair 
viró en un sentido similar, como él mismo explica en su libro (Blair, 1998) hacia lo que se ha 
dado en llamar La Tercera Vía (Giddens, 1999). Asumiendo la crítica de la falta de eficiencia del 
Estado, esta reforma tiene como esencia hacer que la administración pública funcione de 
acuerdo a los mismos principios que el mundo privado-empresarial con el fin de mejorar su 
eficiencia: “La mayoría de los gobiernos tienen todavía mucho que aprender de la mayor 
eficiencia de las empresas –por ejemplo, controles de objetivos, auditorías eficaces, estructuras 
de decisión flexibles y mayor participación de los empleados–, siendo el último de éstos un 
factor de democratización” (Giddens, 1999, p. 91). En consecuencia, este Estado empresario debe 
introducir más competitividad en la prestación de servicios, debe asegurar la provisión final 
pero no tiene por qué proveer directamente, debe satisfacer las necesidades de los clientes –
que son clientes antes que ciudadanos– y, en definitiva, debe orientarse al mercado. Lo que se 
ha dado en llamar como “Nueva Gestión Pública”, en inglés New Public Management, y que “apunta 
a hacer de las Administraciones tradicionales organizaciones orientadas al rendimiento”1 (De 
Visscher y Varone, 2004, p. 179); así como el “modelo post-burocrático” propuesto por 
Barzelay y Armajani (1990) se inscriben en este mismo interés reformista de mejorar la 
eficiencia del Estado asumiendo principios del mundo empresarial.  
En el terreno educativo, Ball y Youdell (2007) han definido esta “importación de ideas, 
métodos y prácticas del sector privado a fin de hacer que el sector público sea cada vez más 
como una empresa crecientemente comercial” (p. 13) como “privatización encubierta o 
endógena”, un tipo de privatización que se opone a las dinámicas exógenas de privatización, 
aquellas que funcionan abriendo a agentes privados áreas antes reservadas al Estado. Desde el 
punto de vista crítico de estos autores, la esencia reformista del Estado empresario no sería otra 
que la implantación de estrategias de privatización encubierta.  
Por otro lado, en su carácter de Estado competitivo (Cerny, 1997), este Estado se 
interesa por resultar atractivo al capital extranjero para garantizar su competitividad en un 
escenario marcado por la interdependencia global y por la alta movilidad de flujos financieros y 
de capital industrial (Tarabini & Bonal, 2011). La capacidad del Estado, es decir, su margen de 
                                                 
1 Traducción propia. 
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maniobra (Dale, 1989), es más limitada que antes: a través de diversos mecanismos, las 
instancias internacionales y supranacionales influyen sobre las agendas educativas nacionales 
(Tarabini & Bonal, 2011). Laval y Dardot (2013) traducen esta menor capacidad a la luz del 
protagonismo de la categoría de gobernanza, una categoría que progresivamente ha ido 
ocupando el espacio de la categoría soberanía, ahora desvalorizada y anticuada. Esto significa 
que las decisiones de cada Estado ya no serán valoradas por su capacidad para asegurar la 
soberanía, lo que podría equipararse a su capacidad de legitimarse frente a su ciudadanía y de 
asegurar el respeto a sus fronteras; sino que serán valoradas en función del respeto de ese 
Estado a “las normas jurídicas y las «buenas prácticas» económicas de la gobernanza” (Laval & 
Dardot, 2013, p. 278). Como estos mismos autores aclaran, soberanía y gobernanza son, en cierta 
medida, conceptos antinómicos: la gobernanza comporta la obediencia del Estado al mandato de 
organismos supranacionales e internacionales en el área económica, pero también implica el 
derecho de injerencia de fuerzas armadas extranjeras u ONG’s en nombre de los derechos 
humanos o de minorías; e incluso el derecho de injerencia de acreedores. Es importante 
destacar la inspiración empresarial de la categoría gobernanza, lo que ha significado la asunción 
en el área de la política pública de muchos elementos propios de la organización empresarial. 
Por lo tanto, en el escenario actual, el Estado tiene menos margen de actuación para desplegar 
estrategias de hegemonía y de confianza2, pero no para desplegar estrategias de acumulación, 
para lo cual tiene más fuerza que nunca. Es decir, la fuerza estatal “se manifiesta en la 
capacidad de someter todas las interdependencias a la lógica mercantil” (De Sousa Santos, 
2004, p. 55).  
Dado que en esta segunda etapa de reforma estatal el objetivo no es reducir el Estado, la 
estrategia tampoco es la de privatizar en su sentido más estricto; no es la introducción de lo 
que Ball y Youdell (2007) definieron como de dinámicas de privatización exógena. Por eso es 
poco frecuente encontrar discursos que abiertamente se pronuncien en favor de la 
privatización. Lo usual es encontrar posturas que se mueven “de manera difusa entre las aguas 
de lo público y lo privado” (Verger & Bonal, 2012, p. 13). Estos dos autores señalan distintas 
maneras en que interactúan lo público lo privado, prestando particular atención a las alianzas 
público-privado, una forma de privatización que ha sido intensamente promovida por los 
organismos internacionales, particularmente por el Banco Mundial (Ball, 2014). También los 
casi-mercados constituyen “una forma esencialmente híbrida que combina la tendencia a la 
mercantilización con procesos regulativos de control público” (Alegre, 2010, p. 1159). Ambos 
ejemplos ilustran el modo en que la difuminación entre lo público y lo privado se pone al 
servicio de la introducción de dinámicas de mercantilización de la educación. 
Ante la percepción de que el espacio estatal se convierte en un espacio para el fomento 
de las dinámicas de privatización, cobran protagonismo nuevos discursos que apelan a lo 
común –en vez de a lo público o lo estatal– como un modo más democrático de construcción 
de lo social y, en lo que aquí interesa, de construcción del espacio escolar. Incluso la misma 
UNESCO (2015), ante la observación de esta tendencia mercantilizadora, ha adoptado 
recientemente esta idea fuerza de lo común y propone repensar la educación como un bien 
común. En concreto, entiende que estas alianzas con las empresas en ocasiones son positivas, 
pero en otras ocasiones colaboran a una organización de la educación menos democrática.  
                                                 
2 Tal y como explica De Sousa Santos (2004), las estrategias de confianza tienen como fin contrarrestar 
los riesgos provocados por las dinámicas de acumulación. Las estrategias de hegemonía le sirven al 
Estado para afianzar la lealtad de las distintas clases sociales.  
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El objetivo de este artículo es presentar la noción de cercamiento como una categoría 
desde la que pensar las dinámicas contemporáneas de privatización de la educación. Para ello, 
en el siguiente apartado se hace una aproximación al paradigma de los comunes, discurso 
dentro del cual cobra protagonismo la noción de cercamiento. A continuación, y con la 
intención de profundizar en este concepto, se hace un repaso por las principales críticas que se 
ha hecho a este discurso de los comunes y al propio concepto de cercamiento. En el cuarto 
apartado se plantea la posibilidad de pensar las dinámicas de privatización a la luz de esta 
categoría, ilustrando la argumentación a partir de aportaciones de otras investigaciones sobre el 
caso del Estado español y más en concreto, sobre el caso de la Comunidad de Madrid. En el 
último apartado, se aportan unas reflexiones finales.  
Antes de avanzar al siguiente punto, es pertinente recordar que el tropo de los comunes 
ya fue apropiado hace décadas por el pensamiento neoliberal para dar impulso a las alianzas 
público-privado (Blackmar, 2006). Así, la idea de lo común puede constituir también lo que 
Dagnino (2006) denomina “confluencia perversa”: una confluencia en un mismo vocabulario 
de proyectos divergentes; uno neoliberal y otro democratizador. La perversidad “se revela 
precisamente en el hecho de que, apuntando hacia direcciones opuestas y antagónicas, ambos 
proyectos requieren una sociedad civil activa y propositiva” (Dagnino, 2006, p. 225). En este 
sentido, es necesario destacar también el riesgo de confluencia perversa en relación a la noción 
de común y del discurso de los comunes. Es decir, la cuestión clave cuando se plantea el 
discurso de los comunes es qué forma de comunidad se plantea (De Lissovoy, Means & 
Saltman, 2014). Retomando a De Sousa Santos (2004), en función de la forma de comunidad 
que se plantee, la reforma del Estado caminará o bien hacia el “Estado empresario” o bien hacia 
un “Estado como novísimo movimiento social”.  
 
Paradigma de los Comunes y Concepto de Cercamiento 
Para evitar todo tipo de confluencia perversa interesa aquí destacar la revitalización de lo 
común desde la desconfianza hacia el modo en que se construye el espacio público en la 
actualidad, lo que implica la desconfianza tanto hacia el Estado como hacia el mercado; y por 
lo tanto la necesidad de explorar alternativas (Alonso & Piñero, 2015; Ibáñez & Castro, 2015; 
2007; Klein, 2001; Laval & Dardot, 2015; Shiva, 2001). Dentro del terreno educativo, y con 
matices en la intensidad crítica, esta categoría de lo común también ha sido empleada para 
repensar la educación (De Lissovoy, 2011; De Lissovoy et al., 2014; Lewis, 2012; Means, 2014; 
Ramírez, 2014; UNESCO, 2015).  
El debate sobre los comunes brotó ya con fuerza a partir de la publicación en 1968 de 
“La tragedia de los comunes”, del ecologista Garrett Hardin, en la revista Science. Aunque el 
tema nuclear del artículo de Hardin era en realidad la cuestión poblacional abordada desde 
postulados malthusianos, su tesis sobre la inminente sobreexplotación de los recursos 
comunes, es lo que animó el debate sobre los comunes. Hardin (1968) sostiene que, en un 
escenario de acceso abierto a los recursos, cada cual procurará maximizar su propio 
aprovechamiento, provocando el agotamiento. Ilustra esta tesis con el ejemplo de un pastizal 
de acceso abierto en el que cada pastor se verá impelido a aumentar el número de cabezas de 
su rebaño ya que los efectos negativos de sobrepastoreo serán compartidos por todos y, por lo 
tanto, las ganancias serán superiores a las eventuales y futuras consecuencias negativas de la 
sobreexplotación. Desde esta misma lógica, Hardin vaticina un destino fatal para océanos y 
parques nacionales, e incluso aborda el problema de la contaminación. Entiende que, para 
evitar el desenlace fatal, existen exclusivamente dos opciones: vender los comunes como 
propiedad privada o instaurar normas que regulen su uso para evitar el agotamiento, es decir, 
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hay que elegir entre privatizar o regular de manera burocrática. Justamente, en un momento de 
auge de los discursos neoliberales y surgimiento de think tanks conservadores vinculados a la 
escuela de Chicago, el debate surgido al hilo de este artículo sirvió principalmente como 
argumento para los intereses neoliberales y el fortalecimiento de los derechos de propiedad. 
Como se ha mencionado, Blackmar (2006) ilustra bien esta deriva neoliberal del discurso de los 
comunes. 
El artículo de Hardin ha sido y todavía es, casi medio siglo después de su publicación, 
objeto de múltiples críticas. En primer lugar, si Hardin (1968) defiende la insostenibilidad de 
los comunes desde argumentaciones abstractas y a través de la metáfora, precisamente el 
laborioso trabajo empírico de Elinor Ostrom y de su equipo refuta desde la observación de las 
experiencias de los comunes contemporáneos la tesis de aquél. Su línea de investigación y sus 
hallazgos, ampliamente recogidos en El gobierno de los bienes comunes (Ostrom, 2011), constituyen 
una crítica al empleo metafórico de modelos teóricos para inferir prescripciones políticas, 
como hace Hardin cuando asume como realidad incuestionada e incuestionable el modelo de 
comportamiento de acción racional del individuo. A este respecto, Harvey (2011) propone una 
lectura diametralmente opuesta a la que generalmente se ha hecho del artículo de Hardin. El 
teórico marxista sugiere que en las interpretaciones de ese texto el foco del problema se ha 
visto en los comunes, pero quizás su metáfora sirva, no tanto para cuestionar los comunes en 
sí, como para cuestionar que la propiedad privada individual sea el modo adecuado para 
satisfacer el interés común. Así, interroga por qué se ha puesto el foco de atención en el 
pastizal común que menciona Hardin, y no así en la propiedad privada individual. Entrelazada 
con la crítica de Harvey (2011), Laval y Dardot (2015) señalan el sofisma en que cae el propio 
Hardin al introducir un modelo de comportamiento propio del homo œconomicus en un 
“escenario normativo que excluye precisamente tal comportamiento, porque las reglas de los 
comunes están hechas para prevenir el riesgo de sobreexplotación” (Laval y Dardot, 2015, p. 
168). Por lo tanto, el riesgo de sobreexplotación que señala parece que radica más en el modelo 
de comportamiento individual que asume, un modelo en el que, “como ser racional, cada 
pastor buscará maximizar su ganancia” (Hardin, 1968, p. 1244). 
En los últimos años, los discursos surgidos en torno a lo común vienen unidos a la 
reclamación formas de gobierno alternativas de carácter autogestionario inspiradas en teorías 
como la teoría autonomista de Cornelius Castoriadis (trad. 2013) o la de Paolo Virno (2003). 
Los comunes aparecen en los imaginarios socio colectivos del activismo contemporáneo como 
el “nodo alrededor del cual se condensan toda una serie de estrategias, deseos y aspiraciones 
más o menos difusas” (Sevilla, 2013). Es posible encuadrar muchas de estas propuestas en lo 
que David Bollier ha denominado como el “paradigma del procomún” (2003) o “paradigma de 
los comunes” (2007). Este entramado discursivo sobre lo común establece una analogía entre 
el movimiento de cercamientos que permitió el paso del feudalismo al capitalismo, y las 
privatizaciones de las últimas décadas. Las palabras de Vandana Shiva bien ilustran este 
pensamiento metafórico: “Si la globalización es el último cercamiento de los comunes –nuestra 
agua, nuestra biodiversidad, nuestra comida, nuestra cultura, nuestra salud, nuestra educación– 
entonces reclamar los comunes es la agenda política, económica y ecológica de nuestro 
tiempo3” (Shiva, 2001, p. XI). En esta frase de la activista se observa la intención movilizadora 
de este discurso, que es sobre todo una reclamación de formas alternativas de construcción de 
lo colectivo. De esta manera, los comunes aparecen como “instrumentos políticos y 
constitucionales de satisfacción directa de las necesidades de los derechos fundamentales de la 
colectividad” (Mattei, 2013, p. 11). Por esto, no solo se ha desarrollado la reflexión académica 
                                                 
3 Traducción propia. 
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sobre lo común, sino que además esta reflexión teórica ha venido muy vinculada a la 
movilización social, y son precisamente estas movilizaciones que reclaman los comunes y las 
prácticas que generan nuevos comunes, lo que está orientando el sentido de la categoría de lo 
común (Alonso & Piñero, 2015). En consecuencia, muchos trabajos sobre lo común 
mencionan experiencias contemporáneas de resistencia frente a las tendencias privatizadoras 
como ejemplos contemporáneos de construcción de lo común. Así, Laval y Dardot (2015), 
incluyen múltiples ejemplos en su monográfico. En el terreno educativo, Toward a New Common 
School Movement (De Lissovoy et al., 2014) dedica su último capítulo a experiencias de 
construcción del común educativo.  
Los comunes constituyen en estos discursos una reivindicación frente a los procesos de 
mercantilización, una reivindicación que bien podría ilustrarse con el lema “Nuestro mundo no 
está en venta”, lema que da nombre a una red mundial de denuncia frente a la deriva mercantil 
de la globalización4. La emergencia de estos discursos no surge tanto de los espacios de vida y 
de trabajo compartidos, como de la experiencia compartida de pérdida y de alienación (De 
Lissovoy, 2011). Así, cuando se apela a lo común se designa muy diversas realidades que son 
percibidas en riesgo: recursos naturales, recursos sociales, recursos cognitivos, e incluso se 
reclama lo común de la propia naturaleza genética humana (Nonini, 2007). Esta 
heterogeneidad hace que el discurso de los comunes esté presente en muchas áreas del 
conocimiento: en el área del derecho (Benkler, 2003; Boyle, 2003 & 2008);  en el área de la 
economía, donde destaca sobre todo el trabajo de Ostrom (2014); en el área del urbanismo 
(Sevilla, 2013); en el pensamiento feminista (Federici, 2014); en la ecología (González, 2015); 
en la educación (De Lissovoy et al., 2014); y por supuesto, dentro de la teoría política, donde 
cabe destacar el trabajo de Hardt y Negri (2011).  
En atención a la heterogeneidad de realidades designadas por lo común, Žižek (2011) 
establece tres aspectos de lo común: 1. Lo común de la cultura, que incluiría el capital 
cognitivo socializado, como la educación o las infraestructuras; 2. Lo común de la naturaleza 
externa, es decir, los recursos naturales y 3. Lo común de la naturaleza interna, que sería la 
herencia biogenética de la humanidad. Siguiendo a Hardt y Negri, Žižek (2011) observa estos 
tres aspectos como los tres espacios de lo común que están amenazados, pero destaca además 
una cuarta amenaza: “la creación de nuevas formas de apartheid, nuevos Muros y ciudades de 
miseria” (Žižek, 2011, p. 106). También De Sousa Santos (2004) señala la existencia de estas 
formas de apartheid, como una manifestación más del fascismo social contemporáneo. Para 
Žižek, la inclusión del antagonismo entre los excluidos y los incluidos marca la diferencia clave 
en el modo de abordar los otros tres aspectos del común. Se pueden abordar las otras tres 
cuestiones al margen de esta cuarta amenaza, pero de hacerlo así no se estaría alcanzando una 
verdadera universalidad. La amenaza de apartheid es decisiva porque sin contemplarla, los otros 
tres asuntos “pierden su filo subversivo; la ecología se convierte en un problema de desarrollo 
sostenible, la propiedad intelectual en un complejo desafío legal, la biogenética en un tema 
ético” (Žižek, 2011, p. 114).  
Dentro de este paradigma de los comunes, es crucial la categoría de cercamiento. El 
concepto de cercamiento, enclosure en inglés, remite inicialmente al proceso por el que, entre los 
siglos XIV y XVIII, los derechos y usos comunales sobre la tierra desaparecieron, y la tierra 
fue puesta al servicio de la producción capitalista. En el capítulo XXIV del tomo primero de El 
Capital, Marx (trad. 1998) describe este largo proceso, negando la idílica narración de Adam 
Smith según la cual el capital originario es fruto del ahorro y de la acumulación de excedencias. 
Antes bien, el capital originario se constituyó a través de “la conquista, el sojuzgamiento, el 
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homicidio motivado por el robo: en una palabra, la violencia” (Marx, trad. 1998, p. 893). 
Rescatando este relato de violencia, el paradigma de los comunes denuncia los cercamientos de 
la globalización como el proceso contemporáneo de robo y de pillaje (Bollier, 2002; Linebaugh, 
2014). Precisamente, a raíz de esta analogía, los trabajos de investigación histórica sobre los 
comunes precapitalistas, y particularmente sobre los comunes precapitalistas ingleses, han 
cobrado gran interés (Federici, 2014; Linebaugh, 2013; Sevilla, 2013).  
En su relato, Marx (trad. 1998) destaca la lógica de alienación y de proletarización que 
implantada por los cercamientos. En sus palabras, “la llamada acumulación originaria no es, 
por consiguiente, más que el proceso histórico de escisión entre productor y medios de 
producción” (Marx, trad. 1998, p. 894). Así, se separa a los trabajadores de sus medios de 
subsistencia al tiempo que se promulgan leyes contra los vagabundos para disciplinar a la masa 
trabajadora. Junto con esta proletarización, como señala Sevilla (2013), el movimiento de 
cercamientos eliminaba formas locales asamblearias y de autogobierno e implantaba en su lugar 
una organización insolidaria y jerárquica del territorio, produciendo así un nuevo espacio. Este 
autor, desde el urbanismo, y a la luz de la lógica competitiva que los cercamientos instalan en el 
territorio, hace énfasis en las nuevas formas de vida que los cercamientos instauran. Si la 
“territorialidad humana es el intento de afectar, influir o controlar las acciones e interacciones 
(de las personas, las cosas y las relaciones) reivindicando o intentando controlar una zona 
geográfica5” (Sack, 1983, p. 55), los cercamientos constituyen un ejemplo claro de 
territorialidad humana, ya que la reorganización del territorio tiene como objetivo, no sólo la 
explotación de la tierra, sino también la modificación de las formas de vida del campesinado. 
Se pretende disciplinar a la masa trabajadora eliminando toda forma de reproducción social al 
margen del mercado.  
En atención a esto, Sevilla (2013) ve los cercamientos, particularmente los cercamientos 
parlamentarios de los siglos XVIII y XIX como ejemplos de biopolítica (Foucault, 2004) ya 
que no sólo son una muestra de gobierno sobre el territorio, sino también, y, sobre todo, 
constituyen una muestra de gobierno sobre la población. Profundizando en esta línea, Sevilla 
(2013) destaca la necesidad de comprender los cercamientos dentro de una lógica más global 
de surgimiento de movimientos de competencia que sirvieron para ampliar la escala de las 
actividades económicas y la posición de poder de las clases dominantes. Así, este movimiento 
de cercamientos debe interpretarse a la luz de la implantación de mercados más amplios 
precisamente en un momento en que la nación intentaba reforzarse en el escenario 
internacional del siglo XVIII. Este autor también señala la introducción de una nueva 
gubernamentalidad a través de los cercamientos, siendo la gubernamentalidad una “manera de 
conducir la conducta de los hombres” (Foucault, 2007, p. 218). Esta nueva gubernamentalidad 
que vino a chocar con la moralidad paternalista, una economía moral que previa que 
Thompson define como “un consenso popular en cuanto a qué prácticas eran legítimas y 
cuáles ilegítimas en la comercialización, en la elaboración del pan, etc.” (1995, p. 216).    
 
Críticas al Paradigma de los Comunes 
David Harvey coincide en reconocer que “con la privatización y la liberalización del 
mercado como divisa, el movimiento neoliberal logró convertir en objetivo de la política estatal 
una nueva ronda de “cercamiento de los bienes comunales” (Harvey, 2004, p. 125). Este 
reconocimiento, sin embargo, no le ha impedido hacer algunas críticas. Cabe mencionar, al 
menos, cuatro críticas. 
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La primera de ellas es el riesgo de idealización de un pasado precapitalista donde también 
existían relaciones de dominación (Harvey, 2007). Como explica, en múltiples ocasiones son, y 
han sido, poderes reaccionarios y dominantes quienes han defendido las formas de 
organización tradicional para conservar sus propios privilegios, y recuerda que el propio Marx 
confiaba en el poder progresista del capitalismo para avanzar hacia el socialismo. En muchos 
lugares fueron las fuerzas socialistas quienes propiciaron ese avance histórico eliminando 
formas de organización tradicional. A pesar de todo ello, y con estas puntualizaciones, Harvey 
(2007) reconoce la legitimidad de las luchas contra los cercamientos en la etapa de 
globalización. En la misma línea, Sevilla (2013) considera que los comunes precapitalistas han 
reaparecido en los imaginarios socio colectivos del activismo contemporáneo sin un riguroso 
examen histórico sobre sus regímenes de gestión y pone de relieve cómo el gobierno de estos 
recursos se levantaba sobre una clara delimitación acerca de quiénes componían la comunidad 
con derecho a acceder a esos recursos y quiénes no formaban parte de esa comunidad. 
Precisamente, una de las lecciones que Ostrom (2011) extrae con meridiana claridad de sus 
investigaciones es que uno de los elementos necesarios para que una experiencia de gestión 
colectiva sea exitosa es que los miembros que acceden en común a ese recurso tengan un 
acuerdo claro sobre las reglas que definen quién puede y quién no puede usar ese recurso; ya 
que de lo contrario “se involucran frecuentemente en conflictos interminables sobre este 
problema y no pueden dedicarse de lleno a sostener su sistema” (Ostrom, 2011, p. 13). Así, 
cuando se plantea la noción de común como una categoría para la construcción de lo social 
que se enfrente a la amenaza de apartheid (De Sousa Santos, 2004; Žižek, 2011), es necesario 
tener en consideración estas lecciones extraídas de la observación.  
En segundo lugar, Harvey (2011) señala la dificultad de gestionar comunes a escala 
global. Si en la esencia de este paradigma de los comunes está la reivindicación de una 
“democracia próxima y a ras de tierra” (Klein, 2001, p. 161), en los hechos se plantea la 
dificultad de gestionar, en estos términos de democracia participativa, los comunes globales, 
como la capa de ozono o los océanos, cuya preservación ha sido justamente una de las 
motivaciones que ha animado este discurso.   
En tercer lugar, Harvey (2007) ha señalado la bifurcación entre las modernas luchas 
obreras, cuyo foco de atención estaba en la explotación de los trabajadores asalariados, y estas 
luchas que denuncian los procesos de cercamiento. Harvey (2004) reconoce, además, la 
hostilidad dentro del movimiento antiglobalización de los dos estilos de pensamiento y de 
organización. Sin embargo, también destaca la relación dialéctica entre ambas luchas y la 
necesidad de que se conecten. Efectivamente, se ha señalado que este paradigma de los 
comunes no permite afrontar adecuadamente las formas de explotación y alienación implicadas 
en la nueva gestión empresarial y en la Nueva Gestión Pública ya que es un enfoque que presta 
poca atención al hecho de que la “gubernamentalidad neoliberal tiene por finalidad una 
transformación de todas las relaciones sociales y, en consecuencia, de la relación de los 
hombres con sus cosas” (Laval & Dardot, 2015, p. 154). Sin embargo, de la misma manera que 
los cercamientos originarios constituyen un ejemplo de biopolítica, e introdujeron una nueva 
gubernamentalidad acorde con la economía política del siglo XVIII (Sevilla, 2013), los 
cercamientos contemporáneos implantan también una gubernamentalidad neoliberal a través 
de la introducción de formas organizativas más insolidarias y jerárquicas que colaboran a los 
procesos de proletarización en aquellos sectores cercados.  
En otro lugar, y como cuarta crítica al pensamiento analógico de este enfoque, Harvey 
(2011) pone de relieve que los comunes no son algo que haya desaparecido de una vez y por 
todas, sino que lo común está en continua producción. Como señala, “el problema es que [este 
común] está continuamente cercado y apropiado por el capital en su forma mercantilizada y 
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monetaria6” (Harvey, 2011, p. 105). Él propone pensar el cercamiento como la introducción de 
lógicas mercantiles. En el caso de la escuela, y desde la premisa de que “la escuela no es edificio 
que la alberga, ni el organigrama que describe su estructura, ni siquiera el agregado de quienes 
la ocupan de tiempo en tiempo”, sino que es “un conjunto de relaciones sociales” (Kemmis, 
1988, p. 104), la escuela es cercada cuando estas relaciones sociales adoptan una lógica 
mercantil, pero siguen manteniendo cierto carácter común al seguir siendo, sobre todo, 
relaciones sociales entre una colectividad. Así, la escuela está en permanente construcción 
colectiva, y su carácter cercado o común se dirime en la forma que adopte. Desde este prisma, 
cabe entender cómo el cercamiento de la escuela opera altamente en el plano de la 
imaginación: el significado y el sentido de la escuela han sido capturados por la lógica mercantil 
tanto en sus fines como en sus modos de organización (De Lissovoy, 2011; De Lissovoy et al., 
2014).  
A raíz de esta última crítica de Harvey, cabe pensar en los cercamientos no como un acto 
que se consuma de una vez y por todas, sino como una racionalidad de construcción de lo 
colectivo que viene inspirada por los principios de mercado capitalista, y que se opondría a esa 
otra racionalidad que reclama el discurso de los comunes, a saber, una racionalidad más 
igualitaria y participativa. Asistimos a un momento en que la distinción entre lo público y lo 
privado es cada día más difusa debido a los modos en que ambos espacios interactúan –a 
través, por ejemplo, de alianzas público-privado e instalación de casi-mercados– y en que el 
espacio público hace suyos los fines y los modos de organización propios del mundo 
empresarial. Ante la creciente confusión entre lo público y lo privado, y por lo tanto, la 
percepción de que es una dicotomía ya inoperante, la categoría de “cercamiento”, entendida 
como una lógica de construcción de lo colectivo, puede ser interesante para superar esa 
dicotomía. Así, en vez pensar en lo público frente a lo privado; cabría pensar en lo cercado 
frente a lo común, donde ambas categorías se refieren a formas posibles de construcción de lo 
social y lo colectivo. La forma de cercamiento se rige por principios mercantiles, mientras que 
lo común se inspira en los principios de autogestión y participación. 
 
El Cercamiento de la Escuela 
 
Se entiende aquí, por lo tanto, el cercamiento como una lógica de construcción de lo 
colectivo. Siguiendo el análisis que hace Sevilla (2013) de los cercamientos históricos en 
Inglaterra, esta lógica se caracteriza por dos elementos nucleares: por un lado, la planificación 
jerárquica e insolidaria del territorio, lo que supone la eliminación de formas asamblearias y 
más participativas de organización; por otro lado, implica un progresivo proceso de 
proletarización del campesinado. A través de un ejercicio de pensamiento analógico, en los 
siguientes puntos se explora la posibilidad de pensar las dinámicas de privatización de la 
educación como lógicas de cercamiento que instauran una territorialidad jerárquica e insolidaria 
a través de la eliminación de formas organizativas más participativas dentro de la escuela, y 
colaboran, por lo tanto, a la introducción de lógicas de proletarización del profesorado.  
 
Libertad de Elección de Centro: Una Territorialidad Insolidaria 
 
De la misma manera que el movimiento de cercamientos originales se enmarcó en una 
ampliación de la escala de las actividades económicas y sirvió para la implantación de mercados 
más amplios (Sevilla, 2013); cabe pensar las políticas de elección de centro como la 
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instauración de una lógica de ampliación de mercado. Desde un punto de vista crítico, la 
introducción de libertad de elección de centro es vista como una dinámica de privatización 
(Bernal & Lorenzo, 2012; Prieto & Villamor, 2012) y, como es propio de los cercamientos, 
abren un nuevo espacio de competencia.  
Alegre (2010) establece cuatro modelos ideales de organizar la elección de escuela en 
función del peso del criterio de proximidad para asignar el centro. A medida que el criterio de 
proximidad pierde peso, el espacio de elección se amplía, ampliándose, en consecuencia, el 
territorio regido por la lógica competencial. Así, si en un modelo de zonificación fortificada, la 
lógica competitiva se limita al universo de escuelas privadas; en el modelo de libre elección 
(open choice) las familias pueden elegir cualquier escuela del distrito de elección, donde el distrito 
puede ser el municipio o incluso una región más amplía. En un modelo como este, la lógica 
competitiva rige territorialmente en un espacio tan grande como grande sea el distrito. De tal 
modo que se trata de políticas que crean nuevas territorialidades de competencia. Estas 
políticas de libertad de elección que amplían el distrito constituyen un ejemplo de 
territorialidad humana (Sack, 1983), ya que reorganizan el territorio desde teorías de acción 
racional basadas en la competencia, y colabora a orientar la conducta de los sujetos desde una 
gubernamentalidad neoliberal que piensa en el ser humano como un homo œconomicus que actúa 
en función de su interés individual (Foucault, 2007). 
La política educativa en la región de la Comunidad de Madrid en los últimos años 
constituye un ejemplo de la ampliación del espacio regido por la competencia, hasta culminar 
en 2013 con la promulgación del Decreto 29/2013 de libertad de elección de centro escolar en 
la Comunidad de Madrid, que configura toda la región como zona única. Si anteriormente, las 
familias en Madrid ya tenían un amplio margen de elección, en un modelo que Alegre (2010) 
catalogaba como “modelo regulativo de zonificación no forzada", con zonas de influencia, 
pero con posibilidad de elección de centro fuera de ellas; con el nuevo decreto de 2013, 
desaparecen las zonas de influencia, aproximándose más al modelo de libre elección. En este 
escenario, “las familias compiten entre ellas para inscribir a sus hijos en un mercado abierto y 
diferenciado de escuelas posibles, mientras que los centros compiten entre ellos para 
presentarse en el mercado con una oferta educativa de calidad” (Alegre, 2010, p. 1165). Estas 
políticas son introducidas desde la creencia de que la competencia hará que las mejores 
escuelas crezcan y las escuelas más impopulares desaparezcan (Villamor, 2005), es decir, desde 
la confianza en la autorregulación del mercado. Esta introducción de la competencia denota el 
elemento insolidario propio de los cercamientos.  
Por otro parte, esta territorialidad, lejos de ser construida de manera espontánea desde la 
base, es instaurada de forma jerárquica desde el ejecutivo de la región, que es quien construye 
este distrito único. A pesar de que la competencia es introducida con la intención de que 
desaparezcan las escuelas más impopulares, lo cierto es que, por diversas razones, esto no llega 
a cumplirse (Corvalán & Román, 2012). Sin embargo, lo que sí se observa es la acentuación de 
la segregación ya que estos escenarios de libertad de elección parecen generar un círculo 
vicioso, donde los centros en mejor disposición consiguen atraer a un público más aventajado 
y, tendencialmente mejoran su imagen; justo lo contrario de lo que sucede en las escuelas más 
impopulares (Maroy, 2008). Esto es lo que Prieto y Villamor (2012) denominan como una 
espiral de decadencia. Se desarrollan así procesos de guetización escolar (Alegre, 2010; Antón, 
2010). Además, cabe apuntar que, en el caso de la Comunidad de Madrid, el Decreto 29/2013 
prevé por primera vez que el expediente de la alumna o alumno sea valorado para la admisión 
en un centro en el caso de que haya más solicitudes que vacantes. A la luz de las consecuencias 
segregadoras apuntadas en la literatura académica, cabe preguntarse si estas políticas de libertad 
de elección no constituyen un elemento de apartheid, asunto que, como hemos señalado debe 
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ser foco principal de preocupación cuando se denuncian los cercamientos contemporáneos 
(De Sousa Santos, 2004; Žižek, 2011). 
 
Evaluaciones Estandarizadas: Elemento de Organización Jerárquica y Competitiva 
 
En segundo lugar, cabe señalar cómo las evaluaciones estandarizadas, junto con las 
políticas de libertad de elección de centro, sirven para afianzar, en diversos sentidos, esta 
misma lógica de los cercamientos. Como señala Villamor (2005), ambas políticas 
frecuentemente han venido de la mano. Esto se debe a que, al igual que en los mercados 
capitalistas rige, al menos teóricamente, un principio de información que permite operar a los 
actores; en los escenarios de libre elección, las evaluaciones estandarizadas tienen como fin 
informar las decisiones de las familias. De esta manera, las evaluaciones constituyen un 
elemento que trabaja junto con las políticas de libertad de elección para construir eficazmente 
el cercamiento de la escuela.   
Desde un punto de vista crítico, se ha señalado cómo estas evaluaciones constituyen un 
dispositivo de biopolítica (Saura & Luengo, 2015b) que, en tanto que tecnología performativa 
(Ball 2003), sirve para el disciplinamiento, el control y la regulación de la población escolar, 
expandiendo el ideario neoliberal. Lyotard (1987) vinculó la lógica peformativa a la 
consecución de eficiencia, es decir, a la optimización de la relación entre input/output. Pero no 
existe eficiencia si no hay una prueba que dé cuenta de esa eficiencia, es decir, que la mida. De 
esta manera la mensurabilidad se vuelve el asunto nuclear. Así, si la prueba PISA se ha 
convertido en ejemplo paradigmático en el plano internacional, esto se debe principalmente a 
que ha conseguido legitimarse a sí misma como el mejor instrumento mundial de medida de lo 
educativo (Rizvi & Lingard, 2013). De esta manera, la lógica performativa es una muestra del 
poder del actor que administra esa prueba; y es, por lo tanto, una construcción jerárquica de lo 
colectivo que dota de poder a quien administra esa prueba. En el plano internacional, PISA es 
una manifestación de la gobernanza internacional en el terreno educativo. A través de esta 
prueba, la OCDE goza de un gran poder de influencia sobre las políticas educativas. El hecho 
de que muchos países hayan llevado a cabo reformas educativas a raíz de los resultados en esta 
evaluación (Pedró, 2012; Saura & Luengo, 2015a; Tröhler, 2009) constituye la mejor prueba del 
poder de PISA. En este sentido, podemos pensar en PISA como un instrumento de 
organización jerárquica de lo colectivo ya que tratándose de una prueba diseñada y decidida 
por un think tank internacional de carácter económico, y que piensa la educación desde 
postulados neoliberales y para la mayor competitividad de los Estados (Fernández-González, 
2015), ejerce gran poder sobre las políticas educativas de los Estados. En este sentido, debe 
tenerse en cuenta, como previamente se ha referido, el carácter jerárquico de la organización 
del poder cuando se piensa en la categoría de gobernanza, y cómo, en cierta medida, la noción 
de gobernanza se opone a la de soberanía.  
Dentro de la Comunidad de Madrid, las evaluaciones CDI (Competencias y Destrezas 
Indispensables) también pueden analizarse como elemento de construcción jerárquica de la 
escuela. Estas pruebas fueron introducidas por el gobierno del Partido Popular, de signo 
conservador, en la Comunidad de Madrid. Desde el curso 2004/2005 se aplican a todas las 
alumnas y los alumnos de 6º de Educación Primaria y de 3º de Educación Secundaria; y desde 
el año 2005, los resultados de cada centro son publicados en un ranking. En el año 2005 este 
ranking fue elaborado por la propia comunidad. En años sucesivos, este ranking ha sido 
publicado en medios de prensa, elaborado a partir de los datos ofrecidos por la Consejería de 
Educación. Interesa señalar cómo, incluso aunque en ese momento no existía aún el distrito 
único en toda la Comunidad, estas pruebas construían ya, simbólicamente, ese distrito, 
llamando a la competitividad entre centros. Estas evaluaciones sirven para construir en el 
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profesorado la identidad-centro: los y las docentes “se reconocen como un eslabón primordial 
y necesario para que la institución escolar pueda competir por los mejores resultados 
académicos” (Saura & Luengo, 2015b, p. 129). En el plano supranacional, se ha señalado cómo 
PISA dibuja y alimenta pasiones nacionalistas (Tröhler, 2009), por lo que, en tal caso, no se 
hablaría de identidad-centro sino de identidades nacionales. Las famosas tablas de rankings de 
PISA son una forma simplificadora de captar el universo educativo organizándolo en una 
gramática competitiva mundial (Fernández-González, 2015). Así, de la misma manera que 
Sevilla (2013) señalaba el modo en que los cercamientos originales se vincularon a la 
construcción del “interés nacional” en el siglo XVIII, estos dispositivos también se valen de la 
construcción de identidades en relación con las organizaciones: con la escuela, y con el Estado-
nación, respectivamente. El intento de construcción de estas identidades en relación con la 
educación debe contextualizarse a la luz del actual escenario de “economía del conocimiento” 
y del papel que juega la educación en esta economía. En este sentido, cabe observar cómo estas 
pruebas colaboran al cercamiento de la escuela en un plano simbólico, cerrando las 
posibilidades de pensar en significados y organizaciones alternativas de la escuela. La clausura 
de un pensar alternativo de la educación constituye un cercamiento en el plano de la 
imaginación (De Lissovoy, 2013). 
 
Gestión Empresarial en las Escuelas: Proletarización 
 
Las políticas de evaluaciones externas y de libertad de elección de centro han influido 
sobre el modo en que se organizan los centros, y han venido estrechamente unidas a la 
introducción de modelos de gestión empresarial en la escuela. El barrido de formas colegiadas 
de toma de decisiones sobre la tierra, así como los progresivos procesos de proletarización del 
campesinado, constituyen rasgos definitorios de los cercamientos históricos (Sevilla, 2013). De 
forma análoga, la introducción de la gestión empresarial en la escuela supone la eliminación de 
cauces de participación y decisión del profesorado, lo que se traduce en una mayor 
proletarización en sus tareas. 
Marx (trad. 1998) señala la separación de los trabajadores de sus condiciones de trabajo 
como el elemento definitorio de los cercamientos. Actualmente, se puede entender que estas 
políticas de privatización – libertad de elección, junto con evaluaciones externas y unidas a una 
gestión empresarial de la escuela– tienen este efecto alienante sobre la tarea docente ya que 
generan una “potencial fisura entre el juicio del propio profesor sobre, de un lado, lo que 
significa una buena práctica y las necesidades de los estudiantes y, de otro, el rigor del 
performance” (Ball, 2013, p. 107). En relación a ello, la UNESCO (2015) ha señalado el potencial 
desprofesionalizador de las evaluaciones externas sobre el profesorado al eliminar los espacios 
y los tiempos para la reflexión sobre su tarea. En el caso español, la literatura ha apuntado 
cómo la última reforma educativa estatal, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 
mejora de la calidad educativa (conocida por sus siglas como LOMCE) colabora a la 
proletarización docente al introducir lógicas privatizadoras que dan un mayor peso de decisión 
a la dirección escolar (Bolívar, 2013; Monarca, Fernández-González & Sandoval, 2015; 
Rodríguez, 2014). A través de estos mecanismos, el profesionalismo docente queda definido al 
margen de la reflexión que cada docente haga sobre el sentido de la educación y de la escuela. 
Es por esto que el cercamiento trabaja aquí, de nuevo, fuertemente en el plano de la 
imaginación cerrando las posibilidades de un pensar alternativo (De Lissovoy, 2013; De 
Lissovoy et al., 2014).  
Por otro lado, la precarización laboral del profesorado supone “la degradación del 
trabajo buscando ser más competitivos en la economía nacional” (Rodríguez, 2014, p. 76), y se 
vincula también con la proletarización, ya que no sólo tiene como fin aumentar las ganancias, 
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como en cualquier otro sector; sino que también sirve para devaluar el trabajo crítico y 
reflexivo: es decir, que también puede ser vista como un elemento que colabora a la alienación 
de la tarea docente. La discrecionalidad de contratación en las escuelas, que se defiende desde 
teorías post burocráticas y se justifica en la necesidad de dotar de más autonomía a los centros 
escolares, también en materia de contratación laboral (Bolívar, 2010), afecta sobre el margen 
real de autonomía de los y las docentes operando como una fuerza disciplinadora. 
De la misma manera que con los cercamientos originales, el campesinado perdió todo 
poder de decisión sobre el modo de explotación de la tierra –hasta entonces gestionada de 
acuerdo a costumbre y derechos comunes– al ponerse al servicio del propietario capitalista; 
estas políticas de privatización excluyen al profesorado del poder de decisión sobre el sentido 
de la educación dentro de la escuela, y ponen a la fuerza laboral docente a trabajar para cumplir 
el plan designado por el director-gerente (Merchán, 2012). Por lo tanto, la implantación de 
modelos de gestión empresarial en la escuela supone la implantación de una lógica de 
cercamiento que afianza los procesos de proletarización del profesorado. Así, es necesario 
considerar que, en la mayoría de los casos, cuando se habla de mayor autonomía de los centros, 
lo que realmente se articula es una mayor autonomía de la dirección escolar (Monarca et al., 
2015) que refuerza la organización jerárquica propia de la lógica del cercamiento. Desde este 
modelo organizativo, las escuelas son concebidas como cadenas de montaje revestidas en un 
discurso de liderazgo y de rendición de cuentas (Poulson, 1998). Dentro de estas cadenas de 
montaje, cada docente no es un sujeto pleno, ni un individuo en oposición a la masa, sino que 
tornan en “dividuales” (Deleuze, 2006), en “divisores activos que produzcan el máximo 
cociente o resultado para el centro educativo como unidad mínima de valor” (Saura & Luengo, 
2015b; p. 131). Estos dos autores analizan cómo las evaluaciones estandarizadas, en tanto que 
dispositivos de biopolítica, conceptualizan al profesorado en dividuos. Pero esta misma 
dividualidad es característica de la gestión empresarial de la escuela. Volvemos así, de nuevo, a 
la idea de gubernamantalidad neoliberal, y al modo en que esta gestión piramidal y jerárquica, 
atenta a la eficiencia de la organización escolar, intenta conducir la conducta de los sujetos, en 
este caso del profesorado, de la misma manera que lo hacen las políticas de elección de centro 
y las evaluaciones estandarizadas. 
Por lo tanto, al igual que los cercamientos originales barrieron las formas asamblearias y 
de autogobierno local, el modo de gestión empresarial barre las formas colegiadas de 
autogobierno dentro de las escuelas, e implanta un modelo autoritario que restringe la 
participación (Subirats, 2014). Se trata, además, de una gestión empresarial jerárquica que niega 
las posibilidades de un modelo de gobierno escolar basado en la micropolítica (Ball, 1989), 
donde se reconoce positivamente la dimensión del conflicto. En este sentido, y a modo de 
ejemplo, vale recordar que los comunes ingleses se fundaban, como explica Sevilla (2013) en 
una concepción agonista de la política (Mouffe, 1997) que reconocía la dimensión del conflicto 
y el espacio de disputa. Precisamente, en una línea similar, Rancière (2012) entiende que es la 
política la que define a la comunidad como una comunidad dividida, fundada en la distorsión, y 
sin el reconocimiento de esta distorsión, no es posible el establecimiento de la política como 
espacio común, sino que solo existe “el orden de la dominación o el desorden de la revuelta” 
(Rancière, 2012, p. 25). Es decir, en la medida en que no se reconoce la división, no hay 
política ni se constituye el espacio común. 
Reflexiones Finales 
La categoría de cercamiento ha cobrado protagonismo en el marco de discursos 
contemporáneos que reclaman los comunes como formas alternativas de organización. Frente 
a la creciente confusión entre lo público y lo privado y el auge de dinámicas privatizadoras que 
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operan a través de esta confusión; este discurso de los comunes permite escapar a esa 
dicotomía de lo público frente a lo privado, para pensar en lo cercado frente a lo común. Así, 
el cercamiento constituye una lógica de construcción de lo social y de lo colectivo de acuerdo a 
principios propios de mercado y con el fin de favorecer los procesos de acumulación. Por su 
parte, desde lo común, se apela a una lógica de carácter autogestionario, participativo y 
equitativo. Ante la tendencia creciente de políticas privatizadoras en el terreno de la educación, 
el objetivo de este artículo ha sido pensar esas dinámicas de privatización desde la categoría de 
cercamiento, como un movimiento que introduce una lógica jerárquica e insolidaria en la 
escuela, y que afianza progresivamente la proletarización del profesorado.  
En primer lugar, se ha planteado la posibilidad de entender las políticas de libertad de 
elección de centro como la implantación de una territorialidad insolidaria –regida por la 
competencia entre centros y familias– que se extiende en un territorio tan amplio como amplio 
sea el distrito donde rige la libertad de elección. Para ello, se ha utilizado como ejemplo el caso 
de la Comunidad de Madrid, que desde 2013 es distrito único. Precisamente, la implantación 
de una territorialidad insolidaria constituye uno de los elementos característicos de la lógica de 
los cercamientos (Sevilla, 2013). Interesa destacar los efectos segregadores de estas políticas de 
libertad de elección de centro (Alegre, 2010; Maroy, 2008; Prieto & Villamor, 2012). Este 
potencial segregador invita a pensar estas políticas como dinámicas que establecen formas de 
apartheid (De Sousa Santos, 2004; Žižek, 2011), que son precisamente la principal consecuencia 
contra la que se lucha cuando se reclama los comunes y se denuncia la implantación de 
cercamientos. Por otro lado, estas políticas de libertad de elección se implantan desde la 
confianza en la libertad de enseñanza y en el derecho individual de cada familia a elegir. Sin 
embargo, de la misma manera que Harvey (2011) plantea el fracaso de los derechos de 
propiedad individualizada para satisfacer el interés común; en el terreno educativo, quizás los 
derechos de elección individualizados también fracasen para satisfacer el interés común que, en 
el caso de la educación, podemos identificar con el efectivo acceso al derecho a la educación de 
todas y todos.  
En segundo lugar, se ha apuntado cómo las evaluaciones externas, que además 
frecuentemente son introducidas junto a las políticas de libertad de elección de centro 
(Villamor, 2005), afianzan la misma lógica de los cercamientos. A través de la publicación de 
los resultados de estas pruebas en rankings, el cercamiento opera altamente en el plano de la 
imaginación (De Lissovoy, 2013). En este sentido, interesa destacar cómo estas evaluaciones 
constituyen una tecnología de gobierno de construcción jerárquica de la escuela. En el plano 
internacional, la prueba PISA constituye el ejemplo por antonomasia de gobernanza, lo que en 
cierta medida entra en contradicción con la noción de soberanía. Dentro de la Comunidad de 
Madrid, los rankings de centros escolares replican esta misma lógica. En ambos casos, estas 
evaluaciones alimentan la gramática competitiva propia de los cercamientos. 
En tercer lugar, uno de los efectos de los cercamientos es el fomento de los procesos de 
proletarización. En el terreno educativo, la implementación de la gestión empresarial en la 
escuela afianza precisamente este efecto de proletarización del profesorado, ya que se le separa 
de sus condiciones de trabajo. Esto significa que la reflexión acerca del sentido de la educación 
y de la escuela queda fuera de la tarea de los y las docentes. Por su parte, la dirección escolar es 
pensada como un gerente empresarial. Así, cabe hablar de cercamiento en tanto que se 
eliminan formas de organización más participativas y horizontales. Siguiendo a Rancière 
(2012), cabría pensar que aquí el cercamiento produce una negación de la política dentro de la 
escuela, ya que la política nace cuando se da parte a los que no tienen parte, cuando se da 
palabra a quienes no la tenían; y sólo de esta manera se construye el espacio común de la 
política. El cercamiento de la escuela aquí introduce una racionalidad jerárquica que niega la 
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posibilidad de conflicto. Desde este prisma, la perspectiva de la micropolítica de Ball (1989) o 
de democracia agonista de Mouffe (1997) pueden ser interesantes puntos de partida desde 
donde imaginar la construcción un común de la escuela que se funde en el reconocimiento del 
disenso. 
Por último, se quiere destacar que este texto no ha tenido como objeto reflexionar sobre 
cómo este cercamiento de la educación influye sobre la identidad del alumnado y de las 
familias. No obstante, sí cabe pensar que la lógica de proletarización alcanza también al alma 
del estudiante. Como señalan Jódar y Gómez (2007), estas políticas basadas en una 
gubernamentalidad neoliberal invitan al alumnado a pensarse como un empresario de sí mismo 
que capitaliza su propio aprendizaje, y que piensa en su educación en términos económicos de 
inversión y beneficio. Como señalan De Lissovoy, Means y Saltman, este “sujeto ideal de la 
educación neoliberal es uno con la imaginación cercada y alienado de los comunes7” (2014, p. 
46). En relación a las familias, éstas quedan conceptualizadas, bajo las tendencias 
privatizadoras, como clientes (Jódar y Gómez, 2007; Biesta, 2004), siendo así expulsadas 
también del común de la escuela, al no participar de la discusión sobre su sentido. Su 
participación en la escuela queda codificada en términos mercantiles, pero no como sujetos 
políticos que participan para definir también el sentido de la escuela y de la educación. 
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